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Resumen. En este trabajo se presentan los resultados de un estudio indagatorio, aplicado a estudiantes de secundaria, sobre reconocimiento
de la estructura de nivel superior que utilizan al ordenar un texto de fsica. Adems se evala la comprensin lectora y la calidad de la
informacin que recuerdan. El estudio se ha concretado a travs del anlisis de actividades realizadas por los estudiantes consistentes en:
ordenar tarjetas en que se dividi el texto de fsica, colocar ttulo y elaborar producciones de recuerdo inmediato y demorado del mismo.
Tambin se analiza la influencia que han tenido las sealizaciones del texto original en estas producciones.
Palabras claves. Comprensin, textos expositivos, estructura de nivel superior, recuerdo, sealizaciones.
Summary. In this paper the results of an inquiring study, made with secondary students, about the identification of the top-level
structure they use when ordering a Physics text are presented. Besides, the level of reading comprehension and the quality of the
information that the students remember are evaluated. The study was carried out through the analysis of the activities proposed to the
students which consisted in: ordering the cards of a fragmented physics text, giving a title to it and writing the immediate and subsequent
recall of the text. The influence of the markers of the original text in the students productions is also analyzed.
Keywords. Comprehension, expository texts, top-level structure, recall, markers.
INTRODUCCIîN
En la lectura de un texto, la mente de un lector procesa e
integra simultneamente desde los distintos niveles: lxi-
co, sintctico, semntico, esquemtico e interpretativo (de
Vega, 1993). Con la prctica, la lectura se convierte en un
proceso estratgico. Es as que los lectores expertos, leen
con un objetivo determinado, controlan su propia compren-
sin, pueden focalizar su atencin hacia los aspectos ms
importantes del texto y mejorar progresivamente su inter-
pretacin.
En lo referente al texto, se distingue en el mismo tres es-
tructuras fundamentales: la microestructura, la
macroestructura y la superestructura (Izquierdo, 1997;
Kintsch, 1998; van Dijk 1996; van Dijk y Kintsch, 1983).
Estas tres dimensiones tambin se identifican con los ni-
veles microproposicional, macroproposicional y estructu-
ra de alto nivel, respectivamente, segn la teora de Meyer
(1985). La microestructura se corresponde con las propo-
siciones o ideas y sus relaciones. La macroestructura pro-
cede y deriva de la microestructura, corresponde a la idea
ms esencial e identifica el significado global del texto.
Normalmente es ms fcil de recordar y es la que natural-
mente se almacena en la memoria (Kintsch, 1998; van Dijk,
1980). La superestructura es una forma total que organiza
el contenido global de un texto (van Dijk 1996; van Dijk y
Kintsch, 1983). Estas estructuras organizativas de los tex-
tos son llamadas tambin estructuras de nivel superior
(ENS) (Brincones y Otero, 1994). Hacen a la organizacin
del texto en su conjunto y se refiere a las relaciones de las
ideas globales entre s para dar lugar a diferentes tipos de
textos (narrativos, expositivos, informes cientficos, des-
criptivos, etc.). Los textos expositivos, como son los tex-
tos de Fsica, se caracterizan porque no tienen una nica
ENS. Meyer (1985), indica que estos textos pueden orga-
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nizarse de cinco formas bsicas: descripcin, coleccin,
causalidad (o antecedente-consecuente), problema-solucin
y comparacin. Esta clasificacin de las ENS responde a
diferentes grados de complejidad:
— Descripcin: relaciona una idea en el nivel superior con
uno o ms elementos subordinados a ella.
— Coleccin: incluye ms de una idea en el nivel superior.
Estas ideas estn relacionadas de alguna forma (por ejem-
plo: secuencia temporal, simultaneidad, lugar, tema, entre
otras).
— Causalidad: relaciona dos o ms ideas, que debieran agru-
parse en una secuencia temporal y tener una relacin cau-
sal, siendo una de ellas la causa o antecedente y la otra el
efecto o consecuente.
— Problema-solucin: relaciona dos o ms ideas agrupa-
das tambin secuencialmente en el tiempo, pero adems la
solucin debe tener elementos comunes con el problema.
— Comparacin: relaciona dos o ms ideas (analogas-di-
ferencias), mediante el proceso de destacar rasgos o atri-
butos que asemejan o diferencian a cada una de las entida-
des comparadas.
En los libros de fsica se han identificado como estructuras
particulares, la induccin y la deduccin, las que se consi-
deran como dos casos de la ENS antecedente-consecuente
(Brincones, 1994). Segn esta autora, ...para que un alum-
no obtenga una buena comprensin de un texto expositivo
hace falta que sea capaz de reconocer la estructura de
alto nivel del texto y almacene la informacin siguiendo
tambin un patrn organizacional que puede ser el mismo
del texto, u otro aportado expresamente por el lector...
Adems Éla estructura de un texto ofrece un marco im-
portante que permite a los lectores capacitados, interpre-
tarlo, recordar las ideas y conceptos fundamentalesÉ
(Slater y Graves, 1990, pg. 13). En los textos escolares,
como su intencin es ensear, la superestructura est vin-
culada a su funcin didctica y la ms frecuente en stos
es la expositiva (Izquierdo, 1997).
Un buen lector es el que identifica y sigue la ENS del texto
como gua para codificar y luego recuperar la informacin
y para esto usa la ˙estrategia de la estructura¨. Por el con-
trario, un lector no experto puede utilizar, por ejemplo, la
˙estrategia de la lista por omisin¨ donde slo trata de co-
dificar y recordar algo del texto sin seguir ningn plan
(Brincones y Otero, 1994).
Adems de una buena estructura y organizacin de los con-
tenidos en el texto expositivo, existen otras ayudas para
los alumnos cuando leen. Es as que la presencia de pala-
bras, frases u oraciones llamadas ˙sealizaciones¨, sirven
al lector de gua para enfatizar o destacar aspectos estruc-
turales o de contenidos. Las sealizaciones no incorporan,
generalmente, nuevos contenidos semnticos. Colaboran
con el lector para darle mayor claridad en la lectura, pue-
den resaltar diversos contenidos especficos, relacionar las
ideas del texto y explicitar la estructura textual (Len,
1995). Este autor, siguiendo a Meyer (1975), establece dis-
tintos tipos de sealizaciones: oraciones previas o frases
introductorias, aparecen en el inicio del texto, en las pri-
meras oraciones, expresan la informacin clave de lo que
se ampla a continuacin; sealizaciones numricas u
ordinales, se usan cuando un argumento expresa distintas
partes, ideas o distintos puntos de vista, se expresan con
un nmero, letra o palabra; frases denominadas conectivas
lgicas, que interrelacionan la informacin superordinada
y subordinada con otras ideas ya expuestas en el texto;
frases de cierre o conclusin; palabras que expresan la
perspectiva del autor. Tambin se consideran sealizacio-
nes, el uso de seales perceptuales tales como negritas,
cursivas, recuadros a palabras, subrayados y las palabras
claves que indican la estructura textual.
Un aspecto importante de los textos son los ttulos. El ttu-
lo se asume como un tipo de encabezamiento que precede
a la informacin que va a ser presentada inmediatamente
despus. Representa el ncleo de la informacin relevan-
te, corresponde al enunciado ms representativo sobre el
tpico ledo. La extensin del mismo se reduce a unas po-
cas palabras, o a lo sumo una frase. Podemos mencionar
entre las funciones esenciales que debe cumplir un ttulo
para lograr un resultado ptimo de lo ledo, la de actuar
como si fuese una llave que abre las puertas del contenido
y la de despejar la ambigedad temtica mejorando el re-
cuerdo (Len et al.,1996).
En lo atinente a las de producciones de recuerdo de un
texto, pueden ser realizadas inmediatamente despus de
ledo el mismo, o demorar algunos das en su ejecucin. El
recuerdo libre inmediato supone un proceso de codifica-
cin de la informacin y como la tarea se realiza inmedia-
tamente despus de ledo el texto, posiblemente la memo-
ria que interviene es la de corto plazo. La memoria a corto
plazo es un mecanismo de almacenamiento pero tambin
es un sistema de control activo que coordina y organiza
flujos de informacin generados por los estmulos y por el
propio sistema cognitivo. La produccin de recuerdo de-
morado, permite visualizar lo que el sujeto recupera de su
memoria, de un texto que ley con anterioridad. La me-
moria que interviene es la de largo plazo, que requiere pro-
cesos de recuperacin complejos (de Vega, 1993).
En el presente trabajo indagamos a travs de tareas que
solicitamos a alumnos de secundaria, reconocen la estruc-
tura de nivel superior que utilizan al ordenar un texto de
fsica y si el ttulo que le colocan representa la estructura
de contenido del mismo. Por medio de la realizacin de
producciones de recuerdo inmediato y demorado, tratamos
de evaluar la comprensin del texto y la calidad de la in-
formacin que recuerdan. Analizamos tambin la influen-
cia que han tenido las sealizaciones del texto original en
estas producciones.
DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA
Anlisis y adecuacin del texto elegido para la prueba
Usamos para nuestro estudio un texto que pertenece a un
libro de fsica, de los ms utilizados por los docentes del
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rea. El texto que seleccionamos pertenece al libro Fsica
4 Aula Taller de Jos Mara Mautino (1995) El tema del
texto es Presin. Lo elegimos por ser un contenido no de-
sarrollado por el docente a cargo del curso de Fsica en el
momento de ejecucin de la prueba y adems, porque se
utilizan magnitudes conocidas por los alumnos. El autor
incorpora dibujos entre los prrafos, como no est dentro
del objetivo de este trabajo esta variable de anlisis, los
mismos fueron suprimidos en el texto brindado a los alum-
nos.
Conforme a la clasificacin de Meyer (1985) el texto est
organizado con estructura de induccin, considerada sta
como un caso particular de la ENS Antecedente-Conse-
cuente (AC). El autor inicia el texto con una coleccin y
contina con el planteo de un problema. A partir de aqu,
dividimos el texto para su anlisis en tres partes: (a, b y c).
El texto, con las aclaraciones de este anlisis, figura en el
Anexo I.
a) Relacin de la intensidad de la fuerza aplicada y la pre-
sin
Inicia el estudio de dos ejemplos (D1-D2), que evocan si-
tuaciones familiares y contina con la causacin 1: Mayor
intensidad de la fuerza aplicada sobre la superficie (A1),
Mayor es el efecto que produce (C1), para culminar con:
La accin de una fuerza que acta sobre una superficie es
directamente proporcional a la intensidad de dicha fuerza
(AC1).
b) Relacin de la superficie donde se aplica la fuerza y la
presin
La segunda parte del texto se refiere a la otra magnitud
involucrada en la definicin de presin. En este apartado
el nmero de ejemplos que evocan situaciones familiares
aumenta a seis (D3 y D4,1-D4,2-D4,3-D4,4-D4,5), contina con
la causacin 2: Mayor superficie de aplicacin de una fuer-
za (A2), Menor es el efecto que produce (C2), para culmi-
nar con: El efecto que produce una fuerza es inversamente
proporcional a la superficie sobre la que acciona (AC2).
c) Relacin entre AC1 y AC2
En la tercera y ltima parte en la que hemos dividido el
texto, el autor trabaja con las dos estructuras AC1 y AC2
para generalizar con la definicin de presin y la











Secuencia de tarjetas ordenadas de acuerdo al texto del autor.
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En relacin a las sealizaciones el texto tiene:
— frases introductorias: En el lenguaje cotidiano..., Anali-
cemos los siguientes caso¨,
— relacin comparativa: Étambin confundimosÉcon...,
sealizaciones numricas u ordinales: a), b),
— relaciones causales: ...como resultado de..., Ées posible
afirmar que..., Por la misma causa..., Entonces, se puede
afirmar que...,
— frases de cierre: ˙ Las conclusiones anteriores..., Ése pue-
de definirÉ,
— seales perceptuales: negrita y recuadro.
A estas sealizaciones podemos agregar oraciones que
apoyan el aprendizaje de conceptos: Por eso es importan-
te comprender claramente qu es presin.
El texto para su aplicacin lo dividimos en fragmentos,
donde cada uno constituye una unidad de informacin con-
formada por una oracin o varias oraciones. Transcribimos
estos fragmentos en nueve tarjetas. Un juego de tarjetas
conserva las sealizaciones tal cual se presentan en el tex-
to del autor. En otro juego de tarjetas se eliminan estas
sealizaciones. En los Anexos II y III figuran las tarjetas
con y sin sealizaciones. En las tarjetas 3 y 7 hemos quita-
do algunas palabras porque hacen referencia a las tarjetas
2 y 6 respectivamente.
En la figura 1, presentamos la secuencia de tarjetas orde-
nadas de acuerdo al texto del autor.
Planificacin y aplicacin de la prueba
Seleccionamos para esta investigacin, tres cursos 4… ao
de secundaria de una escuela de gestin estatal y aplica-
mos la prueba en las clases de Fsica (Mecnica). Dos de
los cursos corresponden a bachillerato con orientacin
docente, a los que llamamos curso A y curso B, de 25 alum-
nos cada uno y el restante era de orientacin comercial,
curso C, de 29 alumnos. La edad promedio es de 16,5 aos,
siendo el 79,4% alumnas y el 20,6% alumnos.
Acordamos que el trabajo de los estudiantes fuera:
— Curso A: en forma individual con el texto del autor,
— Curso B: con las tarjetas con sealizaciones, distribui-
dos en grupos de dos o tres estudiantes,
— Curso C: con las tarjetas sin sealizaciones, tambin dis-
tribuidos en grupos de dos o tres estudiantes.
Los alumnos recibieron las siguientes indicaciones por
escrito, en el momento de la aplicacin de la prueba:
Curso A:
1. Lee atentamente el texto, las veces que creas necesario
hasta que consideres que lo has comprendido. Coloca ttu-
lo al texto.
2. Luego retiraremos el texto y te indicaremos una activi-
dad relacionada con el mismo.
Curso B:
1. Han recibido un conjunto de tarjetas y con todas ellas, o
con las que consideren necesario, deben organizar un tex-
to coherente.
2. Para ello, intercambien opiniones hasta que lleguen a un
acuerdo sobre la forma de organizarlas.
3. Una vez logrado esto, adhiranlas a la hoja que se les ha
entregado.
4. Coloquen ttulo al texto y entreguen el trabajo produci-
do.
5. Luego realizarn una actividad individual relacionada
con el mismo.
Curso C, recibi las mismas indicaciones que el curso B,
con el siguiente aadido en la indicacin 4:
Pueden agregar entre las tarjetas, si lo consideran necesa-
rio, palabras u oraciones que las conecten.
Recolectamos el material y en forma inmediata pedimos a
los alumnos que escribieran lo que recordaban del texto. A
los siete das de la aplicacin de la prueba, les solicitamos
que escribieran lo que recordaban del texto que haban tra-
bajado la semana anterior.
ANçLISIS E INTERPRETACIîN DE LOS RE-
SULTADOS
Hemos organizado los resultados obtenidos conforme al
anlisis de las diferentes tareas realizadas por
los alumnos y que corresponden a:
— ordenacin de las tarjetas,
— colocacin de ttulo al texto original y al ordenado y
— producciones de recuerdo inmediato (RI) y de recuerdo
demorado (RD).
Tarea de ordenacin
Presentamos en primer trmino, la preferencia de los alum-
nos del curso B y del  curso C en la seleccin de las tarjetas
utilizadas, la que expresada en porcentajes figura en la ta-
bla I.
Los datos indican que las tarjetas 1 y 9, fueron selecciona-
das por el total de los grupos, una es la que hace a la pre-
sentacin del tema y la otra establece las conclusiones don-
de se incluye la expresin matemtica de presin. La tarjeta
2, da ejemplos que llevan al enunciado del antecedente-
consecuente (AC1), por lo que debera haber sido elegida
por todos los grupos. La tarjeta 3 (AC1) est redactada en
un lenguaje cotidiano, y la tarjeta 4 (AC1) expresa el mis-
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Tabla I
Porcentaje de tarjetas seleccionadas por los grupos de alumnos de los cursos B y C.
Tarjeta T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9
Curso B 100 90 50 80 90 80 90 70 100
Curso C 100 80 100 80 80 80 90 70 100
mo concepto utilizando un lenguaje cientfico, por lo que
no necesariamente deben usarse las dos tarjetas, pudiendo
omitirse una de ellas, sin que el texto ordenado pierda co-
herencia. La tarjeta 5 y la 6 conducen al enunciado del
antecedente-consecuente (AC2), la primera da un ejemplo

















Inducción (i)                                                       Deducción (d)
cualquiera de ellas se logra el mismo resultado. La tarjeta
7 (AC2) est redactada en un lenguaje cotidiano, la tarjeta
8 (AC2) expresa el mismo concepto utilizando un lengua-
je cientfico, por lo que no necesariamente deben usarse
las dos, pudiendo no colocarse una de ellas, sin que el tex-
to ordenado pierda coherencia.
Figura 2
Estructura inductiva y deductiva del texto organizado por los alumnos de los cursos B y C respectivamente. En la estructura inductiva, la linealidad
del texto organizado por los alumnos se indica con lnea gruesa. La lnea punteada representa la estructura de este texto conforme a la organizacin
del autor.
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Con respecto a la ordenacin de las tarjetas, el 40% del
total de los grupos de alumnos del curso B, organizaron un
texto con estructura inductiva. Un 20% lo hicieron con una
estructura deductiva y en el 40% restante no identificamos
estructura. En cuanto al curso C, el 73% de los grupos de
alumnos orden las tarjetas con estructura deductiva. En
los grupos restantes, un 9% lo hace con estructura inductiva
y en el 18% de ellos no hemos podido identificar estructu-
ra. Presentamos en la figura 2 (i), la secuencia de las tarje-
tas ordenadas por un grupo del curso B, que organiz un
texto con estructura de induccin y en la figura 2 (d) la
secuencia. de las tarjetas ordenadas por un grupo del curso
C, que organiz un texto con estructura de deduccin.
Tarea de colocar ttulo al texto
Recordamos que los alumnos del curso A colocaron ttulo
al texto del autor y los alumnos de los cursos B y C al texto
que haban ordenado. Para la evaluacin de los ttulos usa-
mos una escala tricotmica (bien, regular y mal) y acorda-
mos los siguientes criterios:
El porcentaje de alumnos que colocan un buen ttulo es
bajo, tanto en el curso A como en el B. En el curso C no
hay ninguno correcto, consideramos que la ausencia de las
sealizaciones del texto, ha incidido en esta tarea.
Producciones de recuerdo inmediato (RI) y recuerdo
demorado (RD)
En el anlisis de las producciones de RI y RD hemos bus-
cado indicios de las estructuras del texto del autor. En la
tabla III expresamos estos resultados en porcentuales.
Del anlisis de esta tabla podemos observar que los alum-
nos tienen dificultad en lograr escritos que presenten una
organizacin global del contenido. Lo ms destacado en
las producciones es el planteo del problema y la expresin
matemtica. sta es ms recordada a largo plazo, que la
definicin. Podemos suponer que esto sucede porque el
concepto de presin se operativiza a travs de una frmula
matemtica sencilla, lo que quizs conlleva a un fcil al-
macenamiento en la memoria y a que su recuperacin sea
Curso Bien Regular Mal
A 35 38 27
B 20 50 30
C - 100 -
Tabla II
Resultados  porcentuales por curso de la evaluacin de la tarea de
colocar ttulo al texto.
— bien: expresa la estructura de contenido del texto. Por
ejemplo, ÒRelacin entre presin, fuerza y superficieÓ,
— regular: expresa una informacin ms amplia o ms li-
mitada que la referida en el texto. Por ejemplo, ÒAnlisis
de presinÓ,
— mal: expresa informacin complementaria o que no co-
rresponde a la estructura de contenido del texto. Por ejem-
plo, ÒLa presin de acuerdo a la magnitudÓ.
En la tabla II, presentamos los resultados obtenidos para
los tres cursos.
Texto del autor curso A Texto en tarjetas con
sealizaciones  curso B
Texto en tarjetas sin
sealizaciones curso CEstructura
RI RD RI RD RI RD
Problema 41 41 50 46 45 44
AC 1 3 10 17 24 10 7
AC 2 24 28 21 33 17 19
Definicin 31 31 21 13 24 22Solucin
Frmula 17 35 8 42 48 63
Tabla III
Porcentaje de estructuras del texto del autor, presentes en las producciones de recuerdo inmediato y demorado realizadas por los alumnos de los tres
cursos.
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rpida, sin embargo, no logran explicar satisfactoriamente
la relacin entre ambas magnitudes. Para evaluar las pro-
ducciones de recuerdo inmediato y demorado, acordamos
los siguientes criterios:
— bueno: texto coherente que presenta las ideas organiza-
das jerrquicamente,
— regular: texto que presenta ideas incompletas,
— mal: texto incoherente, con errores conceptuales.
Los resultados estn expresados en la tabla IV.
Correlacin entre las tareas
A travs del coeficiente de correlacin, hemos encontrado
que la misma es significativa en el curso B. As, entre el
ttulo del texto y las producciones de RI es: r = 0,94 y entre
el ttulo y RD r = 0,54. En los otros dos cursos no hay
correlacin o correlaciones muy bajas. El trabajo de tarje-
tas con sealizaciones consideramos que ha ayudado para
la comprensin del texto.
CONCLUSIONES
El anlisis de las diferentes tareas nos lleva a las siguien-
tes reflexiones. Con respecto a la ordenacin de las tarje-
tas, el 40% del total de los grupos de alumnos del curso B,
organizaron un texto con estructura inductiva. Considera-
mos que las sealizaciones utilizadas por el autor permi-
tieron realizar esta tarea con estructura similar al texto ori-
ginal. Un 20% lo hicieron con una estructura deductiva,
quizs porque prestan poca atencin a las seales del tex-
to. En el 40% restante no identificamos estructura. En cuan-
to al curso C, el 73% de los grupos de alumnos orden las
tarjetas con estructura deductiva. Suponemos que la au-
sencia de sealizaciones los ha llevado a seleccionar en
primer lugar la tarjeta que contiene la solucin y la frmu-
la matemtica. En los grupos restantes, un 9% lo hace con
estructura inductiva y en el 18% de ellos no hemos podido
identificar estructura.
RECUERDO INMEDIATO RECUERDO DEMORADOCURSO
Bien Regular Mal Bien Regular Mal
A 7 38 55 7 34 59
B 4 33 63 16 44 40
C 3 45 52 8 11 81
Tabla IV
Resultados porcentuales de la evaluacin de las producciones de recuerdo inmediato y de recuerdo demorado realizadas por los alumnos de los tres
cursos.
Cuando se solicita a los alumnos colocar ttulo al texto que
leen puede derivar en una tarea difcil y compleja ya que
para ello, tienen que realizar una serie de actividades como
contextualizar y comprender lo ledo, entre otras. El por-
centaje de alumnos que colocan un buen ttulo es bajo, tanto
en el curso A como en el B. En el grupo C no hay ninguno
correcto y consideramos que la ausencia de las sealiza-
ciones del texto, ha incidido en esta tarea. Pensamos, que
tanto unos como otros, no le dan la importancia debida
porque no saben la trascendencia que tiene como indica-
dor del contenido del texto. Sin embargo esta actividad
puede ser instruida para lograr mejoras en la lectura de los
sujetos con pobre comprensin.
En las producciones de recuerdo inmediato y demorado
encontramos en la mayora de ellas la expresin matem-
tica de presin, aunque son pocos los que logran explicar
satisfactoriamente la relacin entre las magnitudes
involucradas. Pareciera que nuestros alumnos consideran
que lo importante de la Fsica est en recordar las
frmulas.
Un nmero destacado de alumnos slo recuerda algo del
texto sin seguir ningn plan, utilizan al decir de Brincones
y Otero (1994) la ˙estrategia de la lista por omisin¨, pro-
pio de lectores no expertos. Slo hemos encontrado cuatro
producciones del total, en el recuerdo inmediato, que evi-
dencian indicios del uso de la ˙ estrategia de la estructura¨.
Los resultados comparativos de las producciones, reflejan
que los alumnos del curso B, que trabajaron con las tarje-
tas con sealizaciones, logran en las producciones de re-
cuerdo demorado una mejora en los resultados, que evi-
dencia un mayor recuerdo de las ideas y conceptos
fundamentales del texto.
Aunque suele darse por supuesto que los alumnos de estas
edades dominan ciertas estrategias de comprensin, los
resultados obtenidos en este trabajo nos indican que no es
as. Es por ello, que los docentes en las clases de Cien-
cias debemos tratar de ensear estrategias para leer tex-
tos cientficos. De esta manera favoreceremos la com-
prensin, la recuperacin de la memoria del material
significativo y ayudaremos a mejorar el aprendizaje de
los alumnos.
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NOTAS
— Esta publicacin es el resultado  parcial de un proyecto avalado
y subsidiado por la Universidad Nacional de San Juan
— Una versin preliminar ha sido publicada en las memorias del
VI Congreso Internacional sobre Investigacin en la Didctica
de las Ciencias. Barcelona, 2001.
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ANEXO I
˙En el lenguaje cotidiano, es frecuente que hagamos referencia a la presin. As, hablamos de la presin del agua de la canilla, la presin
del aire de los neumticos, la presin que soporta un buzo cuando est sumergido, la presin que hace el agua sobre las paredes de un
dique, la presin atmosfrica, etctera, etctera. A veces, tambin confundimos fuerza con presin, como cuando decimos: ¨ la fuerza del
agua derrumb el puente¨. Por eso es importante comprender claramente qu es presin. (Coleccin y problema)
a) Analicemos los siguientes casos:
— Una persona que pesa 900 N se hunde ms fcilmente en la nieve que otra cuyo peso es de 500 N, aunque las superficies de apoyo de
los zapatos que calzan sean las mismas. (D
1
)
- Una piedra de 200 gf de peso se hunde en el barro, mientras que la hoja de un rbol que tiene igual superficie de apoyo y cuyo peso es
de 5 gf slo deja una pequea ˙marca¨. (D2 )
En los ejemplos anteriores, la fuerza que se aplica es el peso y en ellos resulta evidente que cuanto mayor es la intensidad de la fuerza
aplicada sobre una superficie, (A
1
)  tanto mayor es el efecto que produce esa fuerza. (C
1
).
Como resultado de mediciones experimentales, es posible afirmar que:
La accin de una fuerza que acta sobre una cierta superficie es directamente proporcional a la intensidad   de dicha fuerza.
(AC1 )
b) ÀPor qu una persona calzada con zapatos comunes se hunde en la nieve y no le sucede lo mismo si se coloca esques?
En ambos casos la fuerza que se aplica (peso de la persona) es la misma, pero lo que vara es la medida de la superficie sobre la que acta
(la superficie de apoyo de los zapatos comunes es menor que la de los esques). (D3)
Por la misma causa:
— un cuchillo corta cuando se apoya la hoja de filo y no de plano. (D41 )
— una estaca penetra fcilmente cuando se le hace punta . (D42 )
— una tijera corta mejor cuando est ms afilada . (D43 )
— los clavos se introducen de punta y no de cabeza. (D44 )
— un taco de zapato aguzado se hunde con mayor facilidad que otro de mayor superficie de apoyo. (D45 )
Estos ejemplos y muchos otros que se pueden observar cotidianamente, permiten verificar que el efecto que produce una misma
fuerza depende de la superficie sobre la que acta. (A
2
), de manera que a mayor superficie menor es el efecto que produce una misma
fuerza. (C2 )
Entonces, se puede afirmar que:
El efecto que produce una fuerza es inversamente proporcional a la superficie sobre la que acciona. (AC2 )
Las conclusiones anteriores han permitido establecer una magnitud, denominada presin, la cual se puede definir del siguiente modo:
Presin es el cociente entre la intensidad de la fuerza aplicada y la superficie sobre la que acta. (Definicin y expresin
matemtica)
En smbolos: p = presin
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ANEXO II
Tarjeta 1: En el lenguaje cotidiano, es frecuente que hagamos referencia a la presin. As, hablamos de la presin del agua de la canilla,
la presin del aire de los neumticos, la presin que soporta un buzo cuando est sumergido, la presin que hace el agua sobre las
paredes de un dique, la presin atmosfrica, etctera, etctera. A veces, tambin confundimos fuerza con presin, como cuando decimos:
¨la fuerza del agua derrumb el puente¨. Por eso es importante comprender claramente qu es presin.
Tarjeta 2: a) Analicemos los siguientes casos:
— Una persona que pesa 900 N se hunde ms fcilmente en la nieve que otra cuyo peso es de 500 N, aunque las superficies de apoyo de
los zapatos que calzan sean las mismas .
— Una piedra de 200 gf de peso se hunde en el barro, mientras que la hoja de un rbol que tiene igual superficie de apoyo y cuyo peso es
de 5 gf slo deja una pequea ˙marca¨.
Tarjeta 3: Cuanto mayor es la intensidad de la fuerza aplicada sobre una superficie, tanto mayor es el efecto que produce esa fuerza.
Tarjeta 4: Como resultado de mediciones experimentales, es posible afirmar que:
La accin de una fuerza que acta sobre una cierta superficie es directamente proporcional a la intensidad de dicha  fuerza.
Tarjeta 5: b) ÀPor qu una persona calzada con zapatos comunes se hunde en la nieve y no le sucede lo mismo si se coloca esques?
En ambos casos la fuerza que se aplica (peso de la persona) es la misma, pero lo que vara es la medida de la superficie sobre la que acta
(la superficie de apoyo de los zapatos comunes es menor que la de los esques).
Tarjeta 6: Por la misma causa:
— un cuchillo corta cuando se apoya la hoja de filo y no de plano.
— una estaca penetra fcilmente cuando se le hace punta.
— una tijera corta mejor cuando est ms afilada .
— los clavos se introducen de punta y no de cabeza.
— un taco de zapato aguzado se hunde con mayor facilidad que otro de mayor superficie de apoyo.
Tarjeta 7: El efecto que produce una misma fuerza depende de la superficie sobre la que acta., de manera que a mayor superficie
menor es el efecto que produce una misma fuerza.
Tarjeta 8: Entonces, se puede afirmar que:
El efecto que produce una fuerza es inversamente proporcional a la superficie sobre la que acciona.
Tarjeta 9: Las conclusiones anteriores han permitido establecer una magnitud, denominada presin, la cual se puede definir del siguien-
te modo:
Presin es el cociente entre la intensidad de la fuerza aplicada y la superficie sobre la que acta.
En smbolos: p = presin
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ANEXO III
Tarjeta 1: En el lenguaje cotidiano, es frecuente que hagamos referencia a la presin. As, hablamos de la presin del agua de la canilla,
la presin del aire de los neumticos, la presin que soporta un buzo cuando est sumergido, la presin que hace el agua sobre las
paredes de un dique, la presin atmosfrica, etctera, etctera. A veces, tambin confundimos fuerza con presin, como cuando decimos:
¨la fuerza del agua derrumb el puente¨. Por eso es importante comprender claramente qu es presin.
Tarjeta 2:  Una persona que pesa 900 N se hunde ms fcilmente en la nieve que otra cuyo peso es de 500 N, aunque las superficies de
apoyo de los zapatos que calzan sean las mismas .
— Una piedra de 200 gf de peso se hunde en el barro, mientras que la hoja de un rbol que tiene igual superficie de apoyo y cuyo peso es
de 5 gf slo deja una pequea ˙marca¨.
Tarjeta 3: Cuanto mayor es la intensidad de la fuerza aplicada sobre una superficie, tanto mayor es el efecto que produce esa fuerza.
Tarjeta 4:  La accin de una fuerza que acta sobre una cierta superficie es directamente proporcional a la intensidad de dicha fuerza.
Tarjeta 5: ÀPor qu una persona calzada con zapatos comunes se hunde en la nieve y no le sucede lo mismo si se coloca esques?
En ambos casos la fuerza que se aplica (peso de la persona) es la misma, pero lo que vara es la medida de la superficie sobre la que acta
(la superficie de apoyo de los zapatos comunes es menor que la de los esques).
Tarjeta 6:- un cuchillo corta cuando se apoya la hoja de filo y no de plano.
— una estaca penetra fcilmente cuando se le hace punta.
— una tijera corta mejor cuando est ms afilada .
— los clavos se introducen de punta y no de cabeza.
— un taco de zapato aguzado se hunde con mayor facilidad que otro de mayor superficie de apoyo.
Tarjeta 7: El efecto que produce una misma fuerza depende de la superficie sobre la que acta., de manera que a mayor superficie
menor es el efecto que produce una misma fuerza.
Tarjeta 8: El efecto que produce una fuerza es inversamente proporcional a la superficie sobre la que acciona.
Tarjeta 9: Presin es el cociente entre la intensidad de la fuerza aplicada y la superficie sobre la que acta.
En smbolos: p = presin
F = fuerza aplicada
S = superficie
F
S
p = —
